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REFLEXOES SOBRE METODO E
METODOLOGIA DE ENSINO

Lucia M. Frazzon

Muitos sdo os problemas que atingem o ensino superior, alguns
de ordem administrativa, outros de ordem financeira, técnico-
pedagégica; alguns crénicos, outros em condigdes de serem
redimensionados em tempo. A questdo do método e da metodologia,
ou seja, “como ensinar”, preocupa grande parte dos educadores pelo
alcance que apresenta no nivel e qualidade da aprendizagem. Para
MANACORDA (1992, p. 108), a questdo do método ou da didatica
¢ “...o fastidioso problema pedagégico deste século”. Fazendo também
referéncia ao classico GUSDORF (1978, p. 302).

“... A tarefa € hoje mais dificil do que jamais foi. Alids, a reflexdo
pedagégica atual €, ela mesma, o inegdvel da crise de
consciéncia da nossa civilizagdo. Nunca se inquiriu tanto sobre
a questdo de saber o que € ensinar, a quem e como.”

Este texto pretende apresentar algumas contribuigdes tedrico-
praticas no limite do “como ensinar” sem pretensdes conclusivas,
mas apenas reflexivas entre as contribui¢des tedricas e os
encaminhamentos praticos.

Desde o século XVIII, aproximadamente, iniciaram-se as
divergéncias entre as diferentes correntes pedagégicas. No principio,
as divergéncias se polarizaram entre o antigo (tradicional-diretivo) e
o novo (néo-diretivo), embora ambos ainda sejam atuais em
determinados contextos e com diferentes intensidades.

“Por vezes o tradicional € rejeitado em nome do novo, como se
o tradicional e o caduco fossem sindnimos ou como se, com o
passar dos anos, 0 novo nio se tornasse tradi¢do.” (NOT,
1981,p.5)
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Hoje, as discussdes na educagdo permanecem no dmbito da
polarizagdo, porém a tendéncia tradicional e escolandgvista se
enquadram no mesmo pdlo, de caréter conservador, emergindo novas
nomenclaturas para explicitar as tendéncias mais modernas e/ou
progressistas. No dmbito destas polarizaces surgem os defensores
dos métodos diretivos que denunciam os limites dos métodos ndo-
diretivos e vice-versa.

Passaram-se séculos e estas discussdes caminham para a
purificagdo de métodos e tendéncias exclusivistas, levando a
petrificacdes dogmadticas desta ou daquela tendéncia, o que impede
muito mais do que impulsiona os avangos pedagdgicos.

A concepg¢do de método tem uma longa histéria nos escritos
de cientistas, filésofos e outros pensadores que apresentam diferentes
abordagens, dependendo da concepc¢io da realidade e dos pressupostos
tedricos tomados por base.

Nos diferéntes niveis de ensino, varios estudos, andlises e
reflexdes sobre os métodos tiveram espago desde o confronto entre
os métodos diretivos e ndo-diretivos até as propostas mais modernas
que, com diferentes nomenclaturas, apresentam novas formas de
desencadear o processo ensino-aprendizagem. Algumas opgdes
metodoldgicas carregam os limites dos exclusivismos dogmaticos, e
outros trabaltham na diversidade da dinidmica social, provocando
reflexdes que instrumentalizam a construgdo de novos caminhos para
conhecer, compreender e interferir no contexto pedagdgico, sem regras
e padrdes conclusivos.

Entende-se que é na diversidade da compreensdo dos
fendmenos sociais que se constitui o ambiente que provoca o
aprofundamento de estudos e desenvolve atividades criativas na
identificacio dos rumos necessdrios para a assimila¢io e construgéo
do conhecimento no processo de formagao.

Partindo-se do pressuposto de que o método deve tomar forma
no decorrer da agdo educativa e que, educar é subsidiar o aluno de
meios préprios para transformar-se e transformar o meio num processo
permanente entre 0 micro € 0 macroambiente, os encaminhamentos
metodolégicos detém um graride percentual de responsabilidade no
“sucesso e/ou fracasso escolar”, daf a justificativa de dar significincia
ao estudo do método. Esta proposta nega os determinismos ¢ dd ¢nlase
a aciio do homem no processo de autotransformagiao pela
transformagao da realidade enque vive, Para o concepgito dialéticn
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o método, o homem produz a si mesmo na agdo que exerce sobre o
meio em que vive.

O método, no processo de formag¢ao, dd a dindmica da forma
do conhecimento na agdo educativa. Enquanto:

“... 0 conhecimento ¢ o reflexo subjetivo das qualidades
existentes na realidade exterior e que portanto, o contexto de
nossos conhecimentos tem cardter objetivo, isto &, real, exterior
anossa consciéncia.” (BAZARIAN, 1988, p. 134)

“O método € um meio de obtencéo de determinados resultados
no conhecimento e na pratica. Todo o método compreende o
conhecimento das leis objetivas (...) Por si mesmas as leis
objetivas nio conslituem o método; tornam-se métodos os
procedimentos que nelas se baseiam ¢ servem para a sucessiva
interpretagio e transformagao da realidade para a obteng#o de
novos resultados.” (KOPNIN, 1978, p.91)

Assim, enquanto o conhecimento reflete o subjetivo, 0 método
liz a intermediacdo entre o mundo objetivo e subjetivo a dinimica do
e movimento encaminha os procedimentos que o sujeito cognocente
deve assumir para resultar em novos conhecimentos e subsidiar uma
nova pratica. E na articulagio do objetivo com a subjetivagdo da acdo
lnimana que acontece a sistematizag@o da verdade. Para BAZARIAN
(1988), verdade € o reflexo fiel do objetivo na mente. E todo o juizo
que reflete a realidade na mente, € a correspondéncia entre o
pensamento do sujeito e a realidade posta.

Para HEGEL apud KOPNIN (1978, p. 92), “... o método é
volocado como instrumento, como certo meio situado no lado subjetivo
atrav€s do qual este se correlaciona com o objetivo.” O método é
entendido como instrumental que subsidia o sujeito cognocente a
aprender através da abstragiio do objeto.

“Na ocasifio daassimilagfio, o sujeito tenta apreender o objeto
de acordo comuma estrutura similar aos esquemas de que ele
dispoe, o gque ¢ alimal uma forma de estruturagiio mental do
objeto” (NOT, TR po 1D

O método deve ser entendido como o procedimento diniunico
necessario paridin consdenciiviv loommg doda eshiturn mental sobre
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o objeto. O método encaminha, organiza e desenvolve situagoes
educativas.

Nos métodos tradicionais, o educador exerce uma agao sobre
o educando, fazendo uso de informagdes, conhecimentos para sua
formagao ou transformagdo, conforme interesses externos ao aluno.
Nos métodos modernos, o aluno ¢ sujeito e se transforma pela ag@o,
na interag@o entre sujeito e objeto, sem descaracterizar a especificidade
da acdo do educador. Todo conhecimento e informagio, para atingirem
sua finalidade no processo de formagio, devem ultrapassar o limite
da assimilac@o passiva e adentrar na exercita¢do, na aplica¢io e na
reelaboragdo criativa de habilidades que refletem mudangas de
comportamento.

“De maneira geral, toda a aquisi¢éo s6 assume seu verdadeiro
valor por sua integragdo a personalidade total ¢ no momento
de sua utilizagdo nos comportamentos que a significam.” (Idem,
p.13)

A “assimilagdo do objeto”, ou seja, a formagdo do pensamento,
a abstracdo do real niio acontece dissociada do ritmo de
desenvolvimento intelectual e do nivel s6cio-econdmico e cultural do
sujeito cognocente. Esta realidade deverd ser do conhecimento da
escola, mas ndo € de seu controle. N3o se pode fazer um corte do
fendmeno educativo e ignorar as influéncias e interferéncias externas
a0 processo mas,

“O exagero de énfase na dimens@o politica do ensino, por
caracterizar uma nova moda no meio educacional, fez com que
os professores partissem para uma denincia participativa (...)
ao abrir as janelas historicamente cerradas do politico,
fecharam-se as portas do didatico pedagdgico (dimensdo
técnica) e do conteddo (conhecimento da matéria)”. (SILVA
apud VEIGA, 1996, p. 18)

Nédo podemos, enquanto educadores, em nome do politico,
destruir o técnico ou didatico-pedagdgico, mesmo entendendo que as
exigéncias da modernizacdo, do desenvolvimento e da tecnologia ndo
podem ser concebidas distanciadas do “para qué” ¢ “a quem’™ servem,

O método deve ser exercido pela aplicagiio de um conjunto de
procedimentos racionais nas atividades teorico-praticis do ayeito, O
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conhecimento da realidade e suas limitagdes dd ao sujeito condi¢des
para investir na sua transformagdo e na transformagiio do meio em
que vive.

“O método se apresenta na superficie como algo subjetivo,
como contraposi¢do ao objeto. Realizando os seus fins, o
sujeito procura interpretar o objeto e transforma-lo por meio
de um sistema até certo ponto assimilado.” (KOPNIN, 1978, p-
92)

O método ndo pode se limitar a procedimentos de pura
subjetivagdo, o que poderd criar uma imagem estranha ao objeto,
comprometendo a fidelidade da leitura do real, resultado em alcances
limitados na produgdo do conhecimento e no encaminhamento da
prdtica correspondente.

“... o método cientifico é a regularidade interna do movimento
do pensamento humano, tomada como reflexo subjetivo do
mundo objetivo (...) o método de conhecimento implica sempre
dois aspectos organicamente relacionados: um objetivo e um
subjetivo, sendo que, no método, o primeiro deve converter-
se no segundo.” (Idem, Ibidem)

No método, o aspecto objetivo estd posto, é o concreto, o real
¢ o seu reflexo na mente o transforma em subjetivagio. Conforme
alirma BAZARIAN (1988), a correspondéncia entre o pensamento
do sujeito com o objeto real constitui-se em conhecimento, em verdade.

Na perspectiva da dialética, 0 método se constréi a partir da
dinidmica da condigéio humana nos limites e avangos de sua contradicio
¢ bases tedrico-objetivas.

“Na medida em que 0 método se baseia num sistema teérico
objetivo-verdadeiro, cle nfio pode, em esséncia, ser incorreto.
Incorreto pode ser a aplicagiio prética desse método pelo
sujeito, sobretudo a extensiio de seu campo de agdo além dos
limites do objetivo cujas Ieis se refletem no sistema teérico
(ue serve de base adado método™. (KOPNIN, 1978, p. 95)

O método, na perspectivadidinlétion, ¢ consistente pela énlase
(que dedicnao movinento no sentido de restltados objetivo verdadeiros.
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O método dialético é construido conforme o movimento e a
dinamica das circunstincias reais, daf a sua eficiéncia em relagio a
ciéncia.

“Pensar dialeticamente implica pensar, num s6 ato mental, 0s
elementos contraditérios que definem o fendmeno
considerado. Vale dizer, para pensar dialeticamente ndo basta
pensar a contradi¢do; € preciso pensar por contradigdo”.
(SAVIANI apud WACHOWICZ, 1991, p.7)

A opcdo por uma pratica dialética pressupde pensar € agirnae
pela contradi¢do. A abrangéncia da agdo extrapola os limites da
preocupagio com a forma e permeia a formagdo da concepcio de
mundo, de sociedade, de homem, de trabalho, de escola, tendo como
ponto de partida a prética social.

Na perspectiva da dialética, em MARX, a matéria ¢ o ponto de
partida e a sua abstragdo é constituida pela agdo humana num processo
de transformar e ser transformado pelas circunstincias concretas,
enquanto que para HEGEL, o ponto de partida € a id€ia, como processo
do pensamento e, posteriormente, vem a criagdo do real que se limita
a manifesta¢do externa. -

MARX, no prefécio da segunda edigdo de O Capital (1987, p.
17), se revela discipulo de HEGEL, porém inverte a logica da sua
concepgao de dialética.

“A manifestago por que passa a dialética nas maos de HEGEL
ndo o impediu de ser o primeiro a apresentar suas formas gerais
de movimentos, de maneira ampla e consciente. Em HEGEL, a
dialética estd de cabega para baixo. E necessdrio po-la de
cabega para cima, a fim de construir a substincia racional
dentro do invélucro mistico”.

A concepgio dialética, em MARX, coloca como ponto de
partida a realidade concreta e situa 0 homem como sujeito que
transforma e é transformado pelo meio.

“ . $6 uma coisa importa: descobrir a lei dos lendmenos que
cle pesquisa. Importa-lhe niio apenas alei dos fendmenos que
cle pesquisa. Importa-The ndo apenas lei que os repe,
enguanto (&m forma definidac os liga el o obrervada em
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dado periodo histérico. O mais importante, de tudo, paraele, €
a lei de sua transformacio, de seu desenvolvimento, isto €, a
transi¢io de uma forma para outra, de uma ordem de relagio
para outra. Descoberta esta lei, investiga ele, em pormenor, 08
eleitos pelos quais ela se manifesta na vida social (...). Em
conseqiiéncia, todo o esforgo de MARX visa demonstrar,
através de escrupulosa investigacdo cientifica, a necessidade
de determinadas ordens de relagdes sociais e, tanto quanto
possivel, verificar, de maneira irrepreensivel, os fatos que Ihes
servem de base e de ponto de partida. (MARX, 1987, p. 15)

Para MARX, a observagio sistemdtica do fendmeno externo
na sua pluralidade e diversidade determina de forma consciente ou
inconsciente e faz nascer a necessidade e a intengdo da transformagio
das circunstincias reais pelas circunstincias desejadas e ele completa:
“Q que lhe pode servir de ponto de partida, portanto néo ¢ a idéia mas
exclusivamente, o fendmeno externo” (Idem, Ibidem).

Partindo da realidade vivenciada para a construgdo de
encaminhamentos metodolégicos, precisamos definir algumas
categorias para que a intermediagdo diddtica obtenha alcances
significativos na visdo, compreensio e transformagdo das
circunstincias postas. Uma das categorias de andlise, bdsicas para
que os encaminhamentos metodolégicos ndo caiam no relativismo, €
a categoria da totalidade. “Um fendmeno social € um fato histérico
na medida em que é examinado como momento de um determinado
todo; desempenha, portanto, uma fungdo dupla, (...) definir a si mesmo
e (...) definir o todo...” (KOSIK, 1976, p. 40)

Ao mesmo tempo que trabalhamos a especificidade dos
fendmenos sociais precisamos estabelecer uma inter-relagdo do todo
para as partes e das partes para o todo, num processo de
concreticidade entre teoria e prética.

“A compreensiio dialética da totalidade significa ndo s6 que
as partes s¢ encontram em relagdo de interna interagdo e
conexiio entre si ¢ como o todo nilo pode ser petrificado na
abstragao situada por cima das partes, visto que o todo se cria
asi mesmo na interagio das partes.” (Idem, p. 42)

Para o autor, o pemsimmento dinlético parte do pressuposto de
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que o conhecimento humano se processa num movimento em forma
de espiral, sendo que, no inicio, o conhecimento é relativo e abstrato e
que na articulag@o do todo para as partes e das partes para o todo dos
fendmenos sucessivamente, num processo de correlagdo, os conceitos
entram no movimento dindmico e atingem a concreticidade.

"Cada processo cognitivo da realidade social é um movimento
circular em que a investigagiio parte dos fatos e a eles retorna
(...)- O conhecimento da realidade histérica é um processo de
apropriagfo tedrica, isto é, de critica, interpretagfio e avaliagdo
dos fatos - processo em que a atividade do homem, do
cientista é condi¢@o necessdria ao conhecimento objetivo dos
fatos". (Idem, p. 45)

Neste movimento de apreensdo do real se processa a elevagio
do nivel de compreensao da realidade materializando o educativo na
relacdo sujeito objeto.

O método dialético apresenta suas especificidades para os
diferentes alcances pretendidos.

“R mister, sem divida, distinguir, formalmente, o método de
exposi¢do do método de pesquisa. A investigacio tem de
apoderar-se da matéria, em seus por menores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexo
fntima que hd entre clas. S6 depois de concluido este trabalho,
€ que se pode descrever, adequadamente, o movimento real”.
(MARX, 1987, p. 16)

Nesta perspectiva a investigagdo precede a exposi¢do e
Justifica a afirmac@o de que “a Universidade ensina porque pesquisa”.
Este entendimento reduz o caréter de reprodugio das Institui¢des de
ensino, o que implicaem mudangas metodolégicas do processo ensino/
aprendizagem. Mesmo entendendo que a especificidade do método
de ensino diverge do método de pesquisa, existe uma interdependéncia
no nivel de satisfagdo de um em relagio ao outro. Tanto é pobre a
agdo do professor que ensina sem pesquisar, como o pesquisador que
nao ensina o que pesquisa.

.. hivirios métodos de ensino determinados pelo seu objeto,
mas hd uma ogica que comanda a apreensao di realidide pela
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inteligéncia, 16gica essa que vai determinar a forma pela qual
se dd a mediatizagdo da ciéncia e a mediatizagdo do saber”.
(WACHOWICZ, 1991, p. 25)

O método, aqui é entendido como estruturante diddtico que
cstabelece a mediagdo entre o conhecimento existente e a apreenséo
do educando. A adaptagio do método as determinagdes de seu objeto
de ensino se processa na pratica pedagégica pela acdo do professor
¢ depende do seu nivel de compreensio, visdo de mundo, sociedade,
homem, escola e demais intervenientes do ato pedagdgico. A
especificidade das diferentes dreas do conhecimento, seus interesses
¢ objetivos delimitam os alcances, porém, os principios bésicos, a opgdo
metodolGgica constituem-se parte da esséncia do método e nem
sempre sofrem alteragdes.

Sendo assim, ndo cabe neste estudo questionar o método
dialético, mas levantar a compreensio teérica e alternativas de
cncaminhamentos préticos para a sua viabilidade na pratica
pedagégica. Entende-se que:

“Essa capacidade do método dialético de mudar a sua forma
segundo o nivel de conhecimento cientifico garante-lhe
eficiéncia e relagiio indiscutivel com a ciéncia. (...) é um método
de aquisicdo da verdade objetiva e estd subordinada a tarefa
de representar as leis da natureza e da vida social tais elas
existem na realidade”. (KOPNIN, 1978, p. 98)

A dialética materialista ¢ o método da explicitago cientifica
da realidade e enquanto método apresenta uma multiplicidade de
formas e procedimentos inter-relacionados que fazem uso de
categorias de andlise da realidade.

Para CURY (1986, p. 21), “As categorias sdo conceitos bdsicos
que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas
conexdes e relagdes”. As categorias ndo estfio previamente definidas
¢ ndo possuem fim em si, mas como instrumento metodoldgico de
compreensdo da dindmica da realidade social. Para CURY, as
categorias ndo sdo formas fixas de andlise da realidade a qualquer

tempo, sdo identificadas e alteradas na relatividade de tempo e espago.

Na obra “Educagio e contradi¢do”, CURY elegeu cinco categorias
para analisar o fendmeno educativo: contradigio, totalidade, mediagio,
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reproducdo e hegemonia.

As categorias de andlise da realidade devem ser identificadas
no movimento e a partir do movimento, o que lhes confere potencial
do que h4 de mais novo em termos de ciéncia e método.

“As leis e as categorias existem objetivamente. Isto €, ndo sdo
expressdes subjetivas nem aprioristicas da consciéncia
humana. Elas se formaram no processo de desenvolvimento
histérico do conhecimento ¢ da pratica social, caracteristicas
do devenir da humanidade”. (TRIVINOS, 1987, p. 54)

Para CURY (1986) e TRIVINOS (1987), as categorias sdo
entendidas como encaminhamentos de compreensdo das relagdes do
homem com o mundo e refletem as prioridades e leis da esséncia da
natureza, do homem e do pensamento. As categorias sdo expressas
através de juizos formulados a partir de situagdes concretas; sdo tipos
de conceitos e abstragdes que auxiliam na andlise da realidade social.

Na dialética as categorias e as leis apresentam semelhangas e
diferencas substanciais. Uma das categorias essenciais do
matertalismo dialético € a contradigéio que se apresenta na realidade
objetiva.

“... acategoria da contradi¢do, a0 mesmo tempo que se refere
ao contetdo da lei mencionada, estabelece, por exemplo, que
a contradi¢do é uma interagdo entre aspectos opostos,
distingue os tipos de contradigdes (...), determina o papel e a
importéncia que ela tem na formagdo material e ressalta que a
categoria da contradigdo é a origem do movimento e do

desenvolvimento”. (TRIVINOS, 1987, p. 54)

As categorias de andlise da realidade se constituem com a
histéria do conhecimento e sua relagio com a pratica social. Para o
autor (1987, p. 55), isso significa que “... o sistema de categorias
surge como resultado da unidade do histérico e do 16gico, é movimento
do abstrato ao concreto, do exterior ao interior, do fendmeno 2
esséncia”. Estas categorias ndo sdo pré-definidas, elas surgem e se
constituem na medida em que o homem implementa sua agdo sobre a
natureza €, na sua condic¢ao de sujeito, cria e recria o conhecimento,
transformando e sendo transformado num processo dindmico ¢
permanente.
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Para TRIVINOS (1987) e BAZARIAN (1988), vdrios foram
os critérios de verdade desenvolvidos e aceitos desde os povos

primitivos, sendo que alguns apresentaram maior repercussao No
decorrer da histéria.

“O Materialismo Dialético sustenta como critério de verdade a
Pratica Social. Ele afirma que a pratica é o critério decisivo para
reconhecer se um conhecimento é verdadeiro ou nio. Mas
também diz que ela estd na base de todo 0 conhecimento € O
propdsito final do mesmo”. (TRIVINOS, 1987, p. 27)

A sociedade contemporinea tem colocado na ciéncia a sua |
expectativa de melhorar as”condig¢des de vida. O poder do :
conhecimento cientifico vem ganhando espago, se sobrepondo a0 ‘
poder religioso, poder da forga, poder da moeda e respaldando 0s
posicionamentos éticos.

“... encontramo-nos num estdgio da evolugdo histérica e~m I
que sdo desqualificados os saberes ndo cientificos ¢ ndo I
técnicos, o poder e a autonomia da ciéncia j4 se encontram tao ‘
bem assegurados que ela procura até mesmo erigir-se em juizo I
de moral”. (JAPIASSU, 1991, p. 13) i

O reconhecimento da supremacia da ciéncia nos remete a ‘
repensar a metodologia do Ensino Superior, investindo para que 08 ‘
limites da reprodugdo do conhecimento gradativamente subsidiem a
produgdo de novos conhecimentos. Mesmo sabendo que a metodologia
do ensino tem uma especificidade e a metodologia da pesquisa tem
outra, precisamos provocar a ruptura da proposta tradicional de ensino
e caminhar para a produgio do conhecimento. Como construir o ensino ‘;
com a pesquisa? Como fazer nascer no docente a necessidade de ser
um profissional da educagdo pela pesquisa, sem ser um profissional
da pesquisa? A relagio professor-aluno precisa ser uma relagdo de
sujeitos participativos com objetivos de reconstruir o conhecimento.
Sabe-se, empiricamente, que o problema principal néo estd no aluno,
mas na competéncia dos cursos de formagio de docentes € na
dificuldade de uma capacitagfio permanente destes dentro de novos
valores didético-pedagégicos exigidos para a formagio queé a
modernidade exige.

i
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A dindmica interna de cada aluno é diferente. Enquanto que
alguns encontram satisfagdo e prazer, outros poderdo encontrar
aborrecimentos e frustragdes. O professor também tem as suas
especificidades préprias e diferenciadas, tem uma histéria de formacg@o
com realizagbes, frustra¢des, valores, crengas e emog¢des que se
refletem no seu desempenho profissional, consciente ou
inconscientemente. Assim como o professor foi influenciado na sua
formagdo, ele influencia os alunos num ciclo vicioso. Como reverter
estes encaminhamentos e desenvolver um processo empdtico, sadio
e de satisfagdo miitua? A grande e permanente interrogagdo que
deve acompanhar a prética-pedagégica do docente preocupado em
superar estes limites e avangar com o aluno é: qual a melhor
metodologia para este determinado tipo de aluno e com a especificidade
desta ou daquela disciplina? Entendemos que os principios pedagdgicos
da op¢iio metodoldgica sdo de alcance universal, mas as exigéncias
da especificidade de cada disciplina merecem ser consideradas para
direcionar as adaptagdes necessdrias.

“Nao existe um s6 que tenha dado o mesmo resultado com
todos os alunos (...) O ensino torna-se mais eficaz, quando o
professor conhece a natureza das diferengas entre seus
alunos”. (MCKEACHIE apid BORDENAVE, 1991, p.59)

A formagdo pedagdgica do professor deve dar-lhe suporte para
conhecer e compreender o nivel e condi¢des de seus alunos, bem
como conhecer as exigéncias da especificidade da disciplina que est4
sob sua responsabilidade para fazer uma opgio metodoldgica,
vislumbrando seus alcances, limites e conseqiiéncias.

“(...) aopgdo metodoldgica feita pelo professor pode ter efeitos
decisivos sobre a formacio da mentalidade do aluno, de sua
cosmovisdo, de seu sistema de valores e, finalmente, de seu
modo de viver. (...) Dependendo de sua metodologia, o
professor pode contribuir para gerar uma consciéncia critica
ou uma memoria fiel, uma visfio universalista ou uma visiio
estreita e unilateral, uma sede de aprender pelo prazer de
aprender e resolver problemas ou uma angstia de aprender
apenas para recebér um prémio e evitar um castigo”.
(BORDENAVE, 1991, p. 68)
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Na afirmagio do autor se percebe a importéncia da opgiio
metodoldgica no processo de formagio do aluno, nio s6 enquanto
profissional em formag#o, mas, também, e, principalmente, enquanto
cidaddo. Assim como a escola desperta consciéncias, pode também
anulé-las pela influéncia dos seus procedimentos metodolégicos.

Partindo das afirmagdes feitas quais seriam os pressupostos
tedrico-metodolégicos que o professor deveria considerar para um
melhor e maior alcance na sua pritica pedagégica?

Considerando que: “Uma pessoa s6 conhece bem al go quando
o transforma, transformando-se ela também no processo” (Idem, p.
10), o professor deve construir o seu encaminhamento metodoldgico,
visando ao alcance de quatro objetivos bésicos que oportunizam ao
aluno: assimilar os conhecimentos historicamente produzidos; exercitar
o dominio destes conhecimentos; aplicar estes conhecimentos em
situagBes diversas das quais manteve o primeiro contato e recriar,
produzindo novos conhecimentos e informagdes que melhorem sua
visiio de mundo e das coisas.

Ea partir da observagdo, compreensdo da realidade e sua
sistematizagdo que o aluno constréi condigbes de apresentar novas e
criativas solugdes para os problemas e desafios que as circunstincias
apresentam. Este € o aluno que n#o fica nos limites da passividade,
copiando conteddos para devolver no dia da prova.

Como garantir esta articulagiio entre as circunstincias reais e
a sua transformag@o necesséria sem incorrer no risco dos extremos
do pragmatismo e/ou teoricismo?

“E preciso que os professores construam uma ponte entre o
conhecimento teérico e a explicitagdo da sociedade na qualo
aluno se insere. A construcio dessa ponte implica numa
prética docente, pautada em alguns pressupostos: ao mesmo
tempo que ndo se deve abandonar a teoria socioldgica, é
preciso considerar o conhecimento do senso comum, que o
aluno traz & escola”. (MEKSENAS, 1995, p. 77)

O professor deve considerar a compreensio da realidade do
aluno (senso comum) como ponto de partida do processo, estimulando
aconstrugdo de uma compreensio mais claborada com contribui¢des
llloséfico-cientificas. O trabalho pedagégico se Justifica quando a aula
ultrapassa os limites das nog¢des iniciais de senso comum, ¢ esta
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aquisi¢ilo € interiorizada mudando o préprio comportamento do aluno.

“De maneira mais geral, toda a aquisi¢do s6 assume seu
verdadeiro valor por sua integragdo a personalidade total ¢ no
momento dc sua utilizacdo nos comportamentos, que a
significam”. (NOT, 1991, p. 13)

A relagdo professor-aluno deve garantir esta mudancga de
compoitamento construida a partir do senso comum num processo
de elaboracdo gradativa, em termos de complexidade e, permanente,
em termos de persisténcia.

Todo o conhecimento da realidade que os alunos trazem as
instituicdes escolares encontra expressdo por meio da fala, daf a
importincia do didlogo na relagdo professor-aluno. Num primeiro
momento o espago para o conhecimento existe (senso comum) que
se constitui ponto de partida para a construgdo do conhecimento
cientifico. ‘

“Q professor que, num primeiro momento, estimulao discurso
do aluno, por meio de uma técnica, deve num segundo
momento, questionar esse discurso, apontar suas lacunas €
contradi¢des. E preciso relativizar o discurso do aluno,
enquanto verdade acabada sobre determinado tema. (...) Trata-
se de quebrar o equilibrio do conhecimento de senso comum
¢ confrontd-lo com o conhecimento sociolégico.”
(MEKSENAS, 1995,p.78)

O professor deve, a partir da manifestagdo inicial dos seus
alunos, apresentar contribuigdes que retratem as intengdes das dltimas
produgdes cientificas sobre a temdtica trabalhada. O conhecimento
cientifico nio prescinde do conhecimento do senso comum. Sendo
assim, a aula passa a ser uma recriagdo permanente, tendo como
ponto de partida problemdticas concretas das circunstincias imediatas
e, avancando gradativamente, vai fazendo uso das contribuig¢des
tedricas produzidas historicamente. E a reconstrugiio da prtica pela
teoria e a revisdo critica da teoria pelo seu uso na pritica, num processo
permanente de “vir a ser melhor”, tanto na teoria quanto na pritica.

I3 da posse de informagoes (edricas, construfdas a partir das
problemiticas reais, que nasce a possibilidade i reclaboragdo do



REFLEXOES SOBRE METODO E METODOLOGIA DO ENSINO ‘ 89

conhecimento de senso comum, aflorando novos hdbitos, novas
habilidades, novas atitudes, novos comportamentos. E na elevagio
do nivel de ser, compreender e interferir na realidade, que se constroi
o processo de formagao.

Optando por este encaminhamento de aula, possibilita-se que 0
senso comum seja permanentemente reelaborado, fazendo uso das
contribuigdes da ciéncia. Este movimento de problematizac@o-teorizada
reflete uma opg¢do metodoldgica. E a construgdo do processo educativo
a partir da elevagdo da teoria pelas contribui¢des da prética e vice-
versa. “Na perspectiva dialética, o concreto € 0 abstrato ndo sdo
apenas conceitos que se opdem, antes complementam-se como faces
de uma mesma moeda” (Idem, ibidem). »

O concreto é ao mesmo tempo, ponto de partida e ponto de
chegada. A construgdo do fendmeno educativo parte da situagiio real
que é a compreensdo, mesmo que precéria, do aluno para uma
elaboragdo filoséfico-cientifica que se processa numa via de mao
dupla: do concreto para o abstrato, do abstrato ao concreto, do empirico
a0 cientifico, do cientifico para explicitar o empirico e, assim,
sucessivamente nas mais diferentes categorias que explicitam e
oportunizam a elevagdo do nivel de compreensao da realidade.

Para a concretizagio desta op¢io metodoldgica, o professor
deve investir na quebra do bloqueio, que foi construido historicamente,
na relagdo professor-aluno. O professor deve desenvolver uma
empatia na relagéo com o aluno e olhd-lo como sujeito situado num
determinado tempo e espago, ndo apenas COmo mais uma “unidade
discente”.
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